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Effect van de Webquest gekoppeld aan Information Problem Solving (IPS)-instructie op de 
leerprestaties van BSO leerlingen. 
 
Véronique Van Synghel 
 
Samenvatting 
 
Achtergrond. Door de grote hoeveelheid informatie die beschikbaar is op het www is het 
voor leerlingen vaak moeilijk om relevante informatie te selecteren en te verwerken tot een coherent 
geheel. Dit vraagt om specifieke vaardigheden, aangeduid als Information Problem Solving (IPS). 
Deze vaardigheden omvatten het verkennen van het informatieprobleem, het opzoeken, beoordelen, 
selecteren en grondig lezen van informatie om deze te verwerken tot een samenhangend product. Het 
geheel wordt overkoepeld door sturing en bewaking van het proces (regulatie). Door hun specifieke 
kenmerken hebben BSO-leerlingen (Beroepssecundair Onderwijs) meer behoefte aan ondersteuning 
bij het verwerven van deze vaardigheden. Een stap-voor-stap benadering middels het gebruik van een 
webquest en het integreren van instructie hierin, lijkt een goede onderwijsvorm. 
Doel. In het kader van dit onderzoek zijn de effecten van een serie Webquests gekoppeld aan 
IPS-instructie bepaald en is nagegaan wat de meerwaarde ervan kan zijn op de leerprestaties oftewel 
het opdoen van kennis van BSO-leerlingen. Hiernaast werd de impact van de webquest nagegaan op 
de gepercipieerde inzet van  IPS-vaardigheden en de inhoudelijke en vormelijke kwaliteit van de door 
de leerlingen geschreven teksten, met aandacht voor hun perceptie over het werken met webquests. Dit 
onderzoek doelt enerzijds op meer inzicht in opzoek- en verwerkingsprocessen bij BSO-leerlingen. 
Anderzijds kunnen de resultaten leiden tot aanbevelingen voor het aanbieden van deze werkvorm. 
Deelnemers, procedure, onderzoeksontwerp. Een quasi-experiment werd uitgevoerd bij 54 
leerlingen uit de 2de graad BSO (3de en 4de middelbaar). De leerlingen werden verdeeld in een 
experimentele groep (N=29) in de webquest conditie en een controlegroep (N=25) die een gewone 
opdracht kreeg zonder de ondersteuning van de webquest en de IPS-instructie. De leerlingen werkten 
gedurende anderhalve maand aan drie opeenvolgende opdrachten met toenemende taakcomplexiteit.  
Meetinstrumenten. De domeinspecifieke kennis werd voor en na elke opdracht gemeten aan 
de hand van kennistoetsen op 15 punten. De IPS-vaardigheden werden gemeten aan de hand van 
bestaande en zelfgemaakte Likertschalen en enkele open vragen. Wat betreft de kwaliteit van de 
geschreven teksten werd een inhoudsanalyse gescoord op vorm en inhoud. 
Resultaten. De IPS-webquest bleek niet te zorgen voor een significant verschil in feitenkennis 
tussen de experimentele en controlegroep. Ook voor de gepercipieerde IPS-vaardigheden was geen 
significant verschil meetbaar. Wat betref de kwaliteit van de uitwerkingen was er geen significant 
verschil wat betreft de vorm van de taken tussen experimentele en controlegroep, wel wat betreft de 
inhoud, die vergeleken met de controlegroep significant beter was bij de 3de opdracht voor de 
experimentele groep. 
Conclusie. De leerlingen gaven zelf aan veel te hebben geleerd uit de opdrachten, dus 
mogelijk waren de kennistoetsen niet sensitief genoeg om een verschil in kennis waar te nemen. Een 
meer kwalitatieve aanvulling is wenselijk. Wat betreft de IPS-vaardigheden gaven de leerlingen niet 
aan meer vaardigheden te hebben verworven. Wel was er een uitgesproken verschil in de inhoudelijke 
kwaliteit van de teksten geschreven door de experimentele groep ten opzichte van de controlegroep, 
ondanks de toename van de taakcomplexiteit. Ook hier kan een aanvullende kwalitatieve benaderingen 
meer duidelijkheid bieden. Hoewel de webquest motiverend blijkt te werken moet er worden gezorgd 
bij de toepassing van deze tool voor goed gedoseerde cognitieve belasting. 
 
Kernwoorden: Information Problem Solving (IPS), Webquest, Taakcomplexiteit, BSO 
(Beroepssecundair Onderwijs). 
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Effect of webquest linked to Information Problem Solving (IPS)-instruction on learning performances 
of vocational education students. 
 
Véronique Van Synghel 
 
Summary 
 
Background. Due to the large amount of information available on the Web it is often difficult 
for students to select relevant information and process it into a coherent whole. This requires specific 
skills, known as Information Problem Solving (IPS). These include defining the information problem, 
searching, scanning, processing and organizing this information to process into a coherent text. In this 
process regulation activities are of importance. Because of their specific characteristics Vocational 
Secondary Education students need specific support in acquiring these skills. A step-by-step approach 
within the webquest can be a good way to support IPS instruction. 
Aim. This research focused on the effects of a series of Webquests in which IPS-instruction is 
integrated, on student learning performance. Besides, the impact of the webquests on the perceived use 
of IPS skills was investigated, together with the impact on the quality of the writing products. Specific 
attention was given to the students’ perception about working with webquests. This research aims on a 
better understanding of work processes by Secondary Education students. Moreover, 
recommendations for the design and instruction with this tool will be formulated. 
Participants, procedure, design. A quasi-experiment was conducted with 54 Secondary 
Education students (third and fourth grade). The students were divided into an experimental group (N 
= 29) and a control condition (N = 25). The students in the experimental condition got the webquests 
and the embedded instruction and the students in the control condition received regular tasks without 
the support of the webquest and the IPS instruction. The students worked for six weeks on three 
successive tasks with increasing task complexity. 
Measures. The domain specific knowledge before and after each task was measured with 
multiple choice testing on 15 points. Perceived use of the IPS skills were measured using existing and 
self-made Likert scales and some open questions. The quality of form en content of the written texts 
has been scored with a coding scheme. 
Results. The IPS webquest did not lead to a significant difference in knowledge between the 
experimental and control group. For the perceived IPS-skills also, no significant differences have been 
measured. The quality of the form of the texts did not appear to be significantly different between the 
groups. On the other hand, the content of the written texts of the third tasks appeared to be 
significantly better for the experimental group compared to the control group, despite the increased 
complexity. 
Conclusion. The students told that they learned a lot from the tasks, so maybe the knowledge 
tests were not sensitive enough to notice an increase in knowledge. The insights from a more 
qualitative method could be needful. As for the perceived IPS skills, the results did not indicate that 
the students might have acquired more skills. But there is a substantial increase in the quality of texts 
written by the experimental group. Again, a complementary qualitative approach could offer more 
clarity. Although the webquest has proven to be motivating, too much cognitive load must be avoided. 
 
Keywords: Information Problem Solving (IPS), Webquest, Task Complexity, Vocational Secondary 
Education. 
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Inleiding 
 
Probleemstelling 
ICT-technologieën met hun veelheid aan toepassingsmogelijkheden zijn overal aanwezig en 
niet meer weg te denken uit het dagelijks leven. Ook het onderwijs is mee op de ICT trein gesprongen 
met als doel een verrijking van leer- en onderwijsprocessen. Echter veel ICT-toepassingen zoals het 
internet zijn niet ontworpen voor onderwijsdoeleinden. De hoeveelheid aan informatie maakt dat 
leerlingen bij opzoekopdrachten op het WWW problemen ervaren zowel op het gebied van de 
zoekstrategieën als van de verwerking van zoekresultaten (Kuiper, Volman & Terwel, 2004; 
Rommens, 2006; Walraven, Brand-Gruwel, & Boshuizen, 2008). Beide aspecten behoren tot de 
informatiegeletterdheid, waarbij leerlingen op een systematische manier informatie vinden, deze 
beoordelen en synthetiseren in een samenhangende rapportage (Van Merriënboer & Kanselaar, 2006). 
Vandenbroucke (sd) stelt bij het afbakenen van ICT-doelstellingen dat jongeren vertrouwd 
zijn met de omgang met ICT-toepassingen maar dat dit meestal intuïtief gebeurt, waardoor er een 
gebrek ontstaat aan kritische en efficiënte omgang met informatie. In het kader van dit onderzoek zal 
aansluiting worden gezocht bij de ICT-eindtermen binnen het vak PAV (Project Algemene Vakken). 
Deze zijn gericht op het zoeken, beoordelen, filteren, selecteren en verwerken van informatie, in 
afstemming op wat leerlingen moeten kunnen en/of kennen. Hier komen heel wat vaardigheden aan 
bod, waarbij het adequaat kiezen van informatie, erover reflecteren en desgewenst bijsturen een 
centrale plaats krijgen. Gebreken in deze vaardigheden vertalen zich in de lespraktijk door problemen 
bij het vinden van de gewenste informatie, deze te beoordelen en te verwerken tot diepgaande en 
betekenisvolle kennis (Rommens, 2006). Het is algemeen geaccepteerd dat instructie in deze 
informatievaardigheden noodzakelijk is om leerlingen te leren om kritische webgebruiker te worden 
(Brand-Gruwel & Gerjets, 2008). In dit onderzoek wordt nagegaan wat het effect is van instructie in 
IPS (Information Problem Solving), welke is ingebouwd in verschillende webquests, op de 
domeinspecifieke kennis van leerlingen en op de IPS-vaardigheden van de leerlingen. Daarbij zal 
rekening worden gehouden met de taakcomplexiteit van de aangeboden taken. 
 
Information Problem Solving (IPS) 
Een uitgebreide en samenhangende weergave van de vaardigheden bij het opzoeken en verwerken van 
informatie wordt aangeboden in het Information Probleem Solving (IPS) model, ontworpen door 
Brand-Gruwel, Wopereis en Vermetten (2005). Expliciete en intensieve instructie is hierbij nodig, 
daar leerlingen deze vaardigheden veelal niet zelfstandig verwerven (Brand-Gruwel et. al, 2005). Het 
IPS- model (zie figuur 1) onderscheidt vijf stappen: definiëren van het informatieprobleem, zoeken, 
scannen, verwerken, en organiseren en presenteren van informatie. Deze vaardigheden worden 
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onderworpen aan regulerende metacognitieve vaardigheden, zoals oriënteren op de taak, monitoren 
van het proces, bijsturen en evalueren. 
 
Figuur 1: Het Information Problem Solving -model (Brand-Gruwel et al., 2005). 
 
Bij de eerste stap, het definiëren van het informatieprobleem, wordt een duidelijke 
beschrijving van het probleem aangeboden, samen met aanwijzingen over de soort en de hoeveelheid 
beoogde informatie. In dit stadium is het belangrijk om voorkennis te activeren om de te vinden 
informatie te kunnen integreren. Verder leidt een eenduidige probleemstelling tot betere resultaten. Bij 
de tweede fase, het selecteren van informatiebronnen, worden informatiebronnen gekozen op basis van 
criteria zoals betrouwbaarheid, validiteit, nauwkeurigheid, volledigheid, beschikbaarheid en nieuwheid 
(Brand-Gruwel et al., 2005). Bij de derde stap, het scannen, wordt een beeld gevormd van de soort en 
bruikbaarheid van de beschikbare informatie. Er wordt ingegaan op de inhoud en deze wordt 
gekoppeld aan voorkennis of aan eerder gevonden informatie. De geselecteerde informatie wordt dan 
vergaard. De vierde vaardigheid, het verwerken van informatie, gaat dieper in de 
informatiebehandeling dan bij het scannen, met als doel een grondig begrip van de informatie en de 
integratie van de verschillende informatiegegevens met relevante voorkennis. Dit komt tot uiting door 
het analyseren, selecteren en structureren van de gevonden informatie. Bij het selecteren is het 
belangrijk om over criteria te beschikken voor het beoordelen van de bruikbaarheid en de kwaliteit van 
de informatie (Brand-Gruwel, S., Wopereis, I., & Walraven, A. , 2009). Bij het verwerken van de 
informatie wordt de relevantie en kwaliteit ervan voortdurend afgewogen binnen het gestelde 
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probleem (Brand-Gruwel et al., 2005). Deze vier eerste vaardigheden vormen de analytische fase van 
het proces. De vijfde vaardigheid, het organiseren en presenteren van informatie, behoort eerder tot de 
synthese. Alle geselecteerde informatie wordt hier gecombineerd voor het oplossen van het 
informatieprobleem. Het doel van deze fase is om een product op te leveren dat afgestemd is op de 
taakvereisten. Dit producten kan verschillende vormen aannemen zoals een presentatie, een poster of 
een geschreven tekst (Brand-Gruwel et al., 2009). Hoewel de producten kunnen verschillen blijft het 
doorgelopen proces steeds identiek. Het gaat telkens om een gestructureerd iteratief proces (Brand-
Gruwel et al., 2005). 
Deze vijf vaardigheden worden overkoepeld door vier regulatieve vaardigheden: oriënteren, 
monitoren, bijsturen en toetsen. Bij het oriënteren wordt een taak geanalyseerd, rekening houdend met 
het beoogde product, de beschikbare tijd, de bekwaamheid om de taak te volbrengen en de nodige 
voorkennis over het onderwerp. Het monitoren is grondiger dan het oriënteren, en zorgt ervoor dat de 
taakuitkomst niet uit het oog wordt verloren. Het bijsturen vindt plaats op zowel macroniveau zoals 
het plannen van de taak, als op microniveau, wanneer wordt beslist om naar een volgende stap over te 
gaan. Bij het toetsen worden proces en product geëvalueerd hetzij formatief (tijdens het proces) of 
summatief (na afronding van de opdracht). De nodige aandacht voor deze regulatieve vaardigheden is 
aangewezen daar de kwaliteit van de regulatie direct gerelateerd is aan de doeltreffendheid van het 
gehele IPS-proces (Brand-Gruwel et al., 2005). 
Met dit model worden de cognitieve en metacognitieve processen in kaart gebracht bij het 
zoeken en verwerken van informatie. Dit proces wordt bovendien beïnvloed door verschillende 
factoren. Kuiper et al. (2004) geven aan dat de aangewende strategieën en bijhorende uitkomsten bij 
het aanpakken van informatieproblemen kunnen worden beïnvloed door (1) leerlingen-, (2) interface- 
en (3) taakkenmerken. Deze kenmerken, samen met de aangeboden begeleiding, bepalen de 
aangewende strategieën en de cognitieve processen en uiteindelijk de leerresultaten, zoals 
geconstrueerde kennis, een geschreven product of een presentatie. Deze verschillende aspecten en de 
invulling die ze krijgen in dit onderzoek worden eerst toegelicht. 
 
Beïnvloedingsfactoren 
 
Leerlingenkenmerken 
Bij leerlingenkenmerken speelt voorkennis een belangrijke rol. Voldoende (domein)voorkennis kan 
namelijk het formuleren van goede zoektermen en het beoordelen van informatie op relevantie en 
betrouwbaarheid vereenvoudigen (Brand-Gruwel & Stadter, In press; Kuiper et al, 2004). Naast deze 
voorkennis hebben metatekstuele kennis (kennis over de functie van structurele kenmerken van een 
tekst) en epistemic beliefs (overtuigingen over de manier om kennis te verwerven, in het bijzonder bij 
tegenstrijdige informatie) een invloed op de opzoek- en beoordelingsfase van informatieproblemen 
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(Brand-Gruwel & Stadter, In press). Kenmerken als sekse en attitude blijken vooral een invloed te 
hebben op de zoekstrategie, maar hebben geen significant effect op het eindresultaat (Kuiper et al. 
2004). Verschillen gebonden aan de leeftijd blijken vooral verband te hebben met de opgedane 
ervaring en instructie die leerlingen al hebben gehad en de cognitieve mogelijkheden van leerlingen op 
een bepaalde leeftijd (Kuiper et al., 2004; Walraven et al., 2008). Ervaring in IPS-gerelateerde 
vaardigheden is namelijk een even belangrijk aspect als domeinvoorkennis in het omgaan met 
informatieproblemen, benadrukken Walraven et al. (2008). 
BSO leerlingen (Beroeps Secundair Onderwijs) hebben extra aandacht en begeleiding nodig, 
omwille van hun specifieke kenmerken. Groepsheterogeniteit (verschillen in leeftijd, 
leermoeilijkheden, beperking van verstandelijke mogelijkheden) en leermotivatie zijn daarbij van 
belang (Hamstra & van den Ende, 2006). Hun taalvaardigheid is bovendien vaak problematisch, 
waardoor ze vlugger afhaken wanneer er teveel moeilijkheden opduiken. Ze hebben ondermeer moeite 
met het verwerken van informatie en zijn snel cognitief overbelast (Groeneveld & van Steensel, 2008). 
Deze leerlingenkenmerken blijken bovendien gecorreleerd met de manier waarop wordt omgegaan 
met bepaalde taakkenmerken, in het bijzonder met betrekking tot de taakcomplexiteit (Kuiper et al., 
2004). Het is daarom belangrijk om rekening te houden met deze complexiteitsfactoren bij het 
ontwikkelen van onderwijs voor een leerlingenpopulatie die hier bijzonder gevoelig voor blijkt te zijn. 
In dit onderzoek zal rekening worden gehouden met de domeinkennis in de gekozen 
onderwerpen, belangrijk voor het beoordelen van informatie op relevantie en betrouwbaarheid (Brand-
Gruwel & Stadter, In press; Kuiper et al, 2004). Omwille van de eerder beschreven 
groepsheterogeniteit kan deze voorkennis nogal wisselen. Hiernaast moet ook de beperkte 
metatekstuele kennis van deze leerlingen de nodige aandacht krijgen, meer bepaald de manier waarop 
ze moeten omgaan met (het verwerken en schrijven van) teksten en hun ervaring met IPS-gerelateerde 
vaardigheden. Bij het ontwerpen van de instructie zal rekening moeten worden gehouden met hun 
behoefte aan structuur en hun gevoeligheid voor cognitieve overbelasting (Groeneveld & van Steensel, 
2008). 
 
Interfacekenmerken 
De interfacekenmerken van het internet zijn verbonden aan de hierboven vermelde 
metatekstuele kenmerken. Het meest doorslaggevende kenmerk blijkt de niet-lineaire structuur van de 
websites te zijn, waarbij door het klikken op links steeds meer toegang wordt verleend naar nieuwe, 
mogelijk verwarrende, informatie (Kuiper et al. 2004; Saveyn, 2005). Van Merriënboer en Kanselaar 
(2006) geven in dit verband aan, op basis van een beschouwing over onderwijs technologisch 
onderzoek, dat beginnende of zwakkere leerlingen problemen kunnen ervaren bij het werken met grote 
hypertekstsystemen omdat ze de nodige achtergrondkennis missen om adequaat te werk te gaan. In dit 
onderzoek, waarin uitsluitend wordt uitgegaan van informatie die op het web te zoeken is, zal rekening 
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worden gehouden met de grote hoeveelheid informatie en de niet-lineaire structuur van deze 
informatie. 
 
Taakkenmerken 
Twee taakkenmerken blijken een belangrijke rol te spelen in het opzoek- en verwerkingsproces, 
namelijk de soort vraag en de structuur van de vraag (Kuiper et al., 2004). Bij de soort vragen worden 
feitelijke vragen, onderzoeksvragen en zelf-verzonnen vragen onderscheiden. Deze laatste vorm van 
vraag blijkt de beste resultaten op te leveren, omdat leerlingen een vraag kunnen formuleren die 
aansluit op hun voorkennis en motivatie. Wat betreft de vraagstructuur bestaan er twee typen taken: de 
‘ill defined’ taken en de ‘well defined’ taken. Bij de eerste kan noch het antwoord precies van tevoren 
worden geformuleerd, noch de benodigde informatie. Bij ‘well defined’ taken daarentegen is kan van 
tevoren worden vastgesteld welk antwoord wel of niet juist is. Opvallend is dat leerlingen vooral 
succesvol blijken bij ‘ill defined’ taken, vermoedelijk omdat het zoeken van precieze en concrete 
informatie hoge eisen stelt aan de zoekstrategieën van de leerling (Kuiper et al., 2004). 
Een derde taakkenmerk kan eveneens doorslaggevend zijn, namelijk de complexiteit van de 
taak zelf. Dit aspect komt echter heel beperkt aan bod in de onderzoeken rond IPS-gerelateerde 
vaardigheden. Een mogelijk hulpmiddel hierbij kan worden gevonden in de door Gysen, Ramaut, en 
Sterckx (2003) ontwikkelde complexiteitsmeter, een instrument dat de moeilijkheidsgraad van een 
opdracht kan vaststellen aan de hand van een aantal criteria. De complexiteit wordt beschouwd op 
basis van het verwerkingsniveau enerzijds, en van de inhoud en vorm van de opdracht anderzijds. Het 
verwerkingsniveau doelt op de mate waarin een leerling de ontvangen of te produceren tekst moet 
verwerken. Dit niveau loopt van zeer laag (kopiërend), laag (beschrijvend) tot hoog (structurerend) of 
zeer hoog (beoordelend) (Gysen et al., 2003). De complexiteit van vorm en inhoud zijn gerelateerd aan 
het talige aspect van de opdracht. Hier komen ondermeer voor: de aangeboden ondersteuning (tekst of 
beeld) en context, de tekststructuur en -hoeveelheid (wat aansluit op de eerder beschreven 
interfacekenmerken) en de mate van abstractie. De verwachte output kan tenslotte oplopen van het 
geven van een niet-talige reactie (bv. aanvinken) tot een beschrijvende talige reactie (Gysen et al., 
2003; Nederlandse Taalunie, 2005). 
Volgens Bell en Ruythven (2004) kan de taakcomplexiteit worden beïnvloed op verschillende 
niveaus: bij input, proces en taakuitkomst. Bij de input kan de complexiteit worden verhoogd door de 
beschikbare informatie in de taakomschrijving te beperken (zoals aanwijzingen over de te vinden 
informatie). Het procesmatige aspect kan worden beïnvloed door het handeling- en verwerkingsniveau 
te wijzigen. Een taak waarbij slechts één enkele bron moet worden geraadpleegd om specifieke 
informatie op te zoeken is dan eerder eenvoudig, terwijl een complexere taak gericht is op de analyse 
en vergelijking van verschillende bronnen. De complexiteit van de taakuitkomsten is afhankelijk van 
de hoeveelheid (al dan niet afgebakend) en de soort (feiten of verbanden) benodigde informatie om de 
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opdracht te volbrengen. Hoe minder bruikbare informatie er wordt geleverd bij de taakformulering 
en/of hoe minder informatie er wordt gegeven over de soort of hoeveelheid informatie wordt beoogd, 
hoe hoger de taakcomplexiteit. Dit zijn belangrijke aspecten die in beschouwing moeten worden 
genomen bij het ontwikkelen van opzoek- en verwerkingsopdrachten. 
Met de uiteenzetting van het IPS-model werd grondig ingegaan op de processen die aan bod 
komen bij het opzoeken en verwerken van informatie. Verder werden de verschillende factoren 
beschreven die van invloed kunnen zijn op dit proces (leerlingen-, interface- en taakkenmerken) en 
waarmee moet worden rekening gehouden in een onderwijscontext. Het onderwijs dient bovendien te 
worden gestructureerd rond de te verwerven IPS-vaardigheden. Een middel om dit te realiseren kan 
worden gezocht in de webquest. 
 
De webquest als IPS-instructiemiddel 
Walraven et al. (2008) gaven aan, op basis van een overzicht van diverse experimenten rond 
het aanbieden van instructie gericht op IPS, dat het inzetten van een tool steeds dient te gebeuren in 
aansluiting op de leerlingenkenmerken om doeltreffend te zijn. Bovendien moet steeds het hele IPS-
proces in beschouwing worden genomen, en niet uitsluitend worden gefocust op deelaspecten van IPS 
(Walraven et al., 2008). Om tot zinvolle kennis- en vaardigheden verwerving te komen moet het 
opzoeken van informatie bovendien geen doel op zich zijn, maar moet gericht zijn op het 
beantwoorden van een onderzoeksvraag of het oplossen van een probleem (Kuiper et al., 2004). Een 
tool dat een geïntegreerd antwoord kan bieden aan deze aandachtspunten is de webquest, een 
zoektocht op het Web, in 1995 ontwikkeld door Bernie Dodge (http://webquest.org). 
De ontwerper stelt dat het creëren van een webquest eenvoudig is, het kan namelijk worden 
omschreven als een document met hyperlinks, ontworpen met eender welke software. Toch zijn er een 
paar basisvoorwaarden voor een efficiënte webquest. De taak moet haalbaar, interessant zijn en 
gerelateerd tot de werkelijkheid. Ze vereist een hoger denkniveau zoals synthese, analyse, oplossen 
van een probleem, creativiteit en beoordeling. Een webquest is niet bedoeld voor bijvoorbeeld het 
weergeven van een onderzoeksrapport, het stap-voor-stap uiteenzetten van een wetenschappelijk 
proces of het aanbieden van een reeks web gebaseerde handelingen. De leerling moet zelf actief aan 
het werk worden gezet aan de hand van reële web-bronnen. 
Een webquest wordt steeds opgebouwd rond de voglende 6 stappen (eventueel met een 7de met 
richtlijnen voor de leerkracht): 
 In stap één, de inleiding, wordt aangegeven waarover de opdracht gaat. De leerling verneemt 
hier wat hem te wachten staat. 
 Bij stap twee, de beschrijving van de taak, verneemt de leerling wat hij moet opleveren. Bij 
het kiezen van een onderwerp wordt aansluiting gezocht bij de leerstof en de leefwereld van 
de leerlingen. 
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 Bij de derde stap rond de werkwijze wordt beschreven hoe de leerlingen de taak moeten 
aanpakken. Hier worden stappenplannen en/of aanwijzingen gegeven voor een optimale 
uitvoering en met ondersteuning van de IPS-vaardigheden. 
 Het onderdeel binnen stap vier is gewijd aan de bronnen en geeft aan waar de leerlingen de 
informatie kunnen vinden. 
 Stap vijf draait rond de beoordeling. De leerling verneemt aan welke eisen de uitwerking moet 
voldoen qua inhoud en vorm. 
 In de zesde stap, de afsluiting, wordt gereflecteerd over het leerproces. De leerling verneemt 
wat hij heeft bereikt of geleerd hij een goede uitvoering van de opdracht. Het gaat hier niet 
alleen over de opgedane kennis, maar ook (en vooral) de verworven IPS-vaardigheden. 
De gestructureerde zoekopdrachten binnen een webquest vertonen steeds diezelfde vaste 
opbouw, samen met een voorselectie van bronnen. Door dat laatste kan, bij een combinatie met IPS-
instructie, de vaardigheid ‘zoeken naar informatie’ enigszins onderbelicht blijven. Dit kan worden 
opgevangen door, naast het geven van basisbronnen, enkele minder betrouwbare en relevante bronnen 
te bieden. Van de leerlingen wordt dan verwacht dat ze hun bronnenkeuze argumenteren. 
Er bestaan verschillende soorten webquests: open, gesloten; kortlopend, langlopend, voor alle 
onderwijstypes en -niveaus. Een webquest kan dankzij zijn flexibel en geïntegreerde aanpak, houvast 
bieden bij het zoeken naar informatie op internet en het verwerken ervan in een opdracht. Voordelen 
van deze tool zijn dat de webquest verschillende contexten biedt, vlot kan worden geïntegreerd in het 
curriculum, motiverend werkt en op maat van de leerlingen kan worden ontwikkeld (Droop, Damnhuis 
& Segers, 2006). In dit onderzoek wordt nagegaan of deze voordelen, namelijk de vaste structuur, het 
geïntegreerde aanbod van informatie en de flexibiliteit, een meerwaarde kunnen betekenen voor het 
leerrendement van BSO-leerlingen. 
 
Onderzoeksvragen 
In het kader van dit onderzoek wordt nagegaan welke de effecten zijn van de Webquest gekoppeld aan 
IPS-instructie op de leerprestaties van BSO-leerlingen 
zodat er enerzijds meer inzicht ontstaat in opzoekprocessen op het Web en verwerkingsprocessen bij 
BSO-leerlingen, en voorwaarden voor optimale ondersteuning (theoretische relevanties); en anderzijds 
aanbevelingen kunnen worden geformuleerd voor leerkrachten/ontwerpers bij het aanbieden van deze 
werkvorm (praktische relevantie). 
Uit de hierboven geformuleerde doelstelling kan volgende centrale vraag worden afgeleid: 
Wat is het effect van de webquest, gekoppeld aan IPS instructie, op de verwerving van kennis, IPS-
vaardigheden en de inhoudelijke en vormelijke kwaliteit van geschreven teksten bij BSO-leerlingen? 
Om deze vraag te kunnen beantwoorden worden de leerprestaties van BSO-leerlingen 
opgedeeld in productmatige aspecten (verworven kennis en vaardigheden, kwaliteit van de 
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uitwerkingen,) en procesmatige aspecten (de leerlingenhandelingen bij zoek- en verwerkingsproces). 
Verder zal aandacht worden besteed aan hoe de leerlingen het werken met de webquests ervaren. Hun 
beleving met deze tool kan zinvol zijn voor een verdere optimale afstemming van opdrachten. 
Deze opsplitsing leidt tot de formulering van volgende deelvragen: 
1. Wat is het effect van een webquest op de domeinkennis? 
2. Wat is het effect van een webquest op de gepercipieerde IPS-vaardigheden van de leerlingen? 
3. Wat is het effect van een webquest op het uitgewerkte product? 
4. Hoe percipiëren leerlingen het werken met webquests? 
Uit voorafgaande literatuurstudie blijkt dat een gestructureerde aanpak voor een betere 
kennisconstructie zorgt. Het is eveneens te verwachten dat IPS-instructie en bijhorende 
evaluatiecriteria zal zorgen voor een betere taakverwerking en voor een beter eindresultaat. Bovendien 
is het aannemelijk dat de structuur van de Webquest en bijhorende IPS-ondersteuning de opdracht als 
minder complex en aangenamer zal laten ervaren. Daarom worden volgende hypothesen 
geformuleerd: 
1. De scores op kennis na de opdrachten zullen hoger liggen bij de groep in de webquest-conditie dan 
bij de controlegroep. 
2. De groep in de webquest-conditie zal aangeven meer bewust IPS-vaardigheden te hebben ingezet 
bij de opdrachten dan de controlegroep. 
3. De scores op vorm en inhoud voor de uitwerkingen zullen hoger liggen bij de groep in de 
webquest-conditie dan bij de controlegroep. 
4. De leerlingen in de webquest-conditie zullen de een positievere taakperceptie hebben (minder 
moeilijk en leuker) dan de controlegroep. 
 
Methode 
 
Onderzoekspopulatie en steekproef 
Het onderzoek vond plaats bij in een reële onderwijssetting, met bestaande klassen en hun vaste 
leerkrachten, tijdens de normale lesuren. De prestaties van de leerlingen werden niet meegerekend in 
het jaartotaal, wel werd rekening gehouden met hun werkattitude voor de evaluatie van het dagelijks 
werk. In totaal namen 5 klassen van de 2de graad BSO (3de en 4de middelbaar, leeftijd tussen 15 en 18 
jaar) van een school voor technisch- en beroepsonderwijs eraan deel. De klassen werden willekeurig 
geselecteerd en random verdeeld in twee groepen van vergelijkbare grootte, waarbij aselect werd 
bepaald welke als experimentele (3 klassen, N= 29) en welke als controlegroep (2 klassen, N=25) zou 
fungeren. Deze groepen vormen 50% van de leerlingenpopulatie van de 2de graad en ongeveer 25% 
van de totale BSO-leerlingenpopulatie van de school waar het onderzoek plaatsvond. De BSO-
richtingen die op deze school worden gegeven behoren allen tot de zogenaamde ‘harde sector’ (auto, 
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metaal, elektriciteit en hout) in tegenstelling tot de ‘zachte sector’ (verzorging, kantoor enz.). Dit 
brengt met zich mee dat de onderzochte groep uitsluitend uit jongens bestaat. Uit onderzoek is echter 
gebleken dat het geslacht niet bepalend is voor de variabelen die in dit onderzoek onder beschouwing 
zullen worden genomen, namelijk de feitenkennis, de kwaliteit van de uitgewerkte producten en het 
verwerven van IPS-vaardigheden (Kuiper et al. 2004). Het is aannemelijk dat de resultaten van dit 
onderzoek redelijk generaliseerbaar zullen zijn voor een groter deel van de Vlaamse BSO-
leerlingenpopulatie. 
 
Materialen 
 
Onafhankelijke variabele: de opdrachten (met of zonder webquest) 
 
De soort opdracht omvat hier twee varianten: opdrachten met IPS instructie (experimentele 
groep) en opdrachten zonder IPS-instructie (controlegroep). Van beide groepen (controle- en 
experimentele groep) werd hetzelfde eindproduct verwacht: het schrijven van drie doorlopende teksten 
rond drie verschillende thema’s: het uiterlijk, hooliganisme en alternatieve energieën. Bij het bepalen 
van deze thema’s werd aansluiting gezocht op de belangstelling van de leerlingen en de thema’s die 
rond het moment van het onderzoek aan bod komen in de les PAV, in overleg met de betrokken 
leraren. Om deze teksten te schrijven kregen de leerlingen een reeks bronnen aangeboden samen met 
een schrijfkader. Met een schrijfkader wordt ondersteuning geboden aan taalzwakkere leerlingen bij 
het verwerken en structureren van grote gehelen en het formuleren van goede zinnen in een logische 
ordening (Leon & Schrauwen, 2008). Hiernaast kregen de leerlingen een tabel aangeboden voor het 
bijhouden van de gebruikte bronnen en de rechtvaardiging van deze keuzes. In de opdrachten van de 
experimentele groep werden bovendien verwijzingen (via hyperlinks) geplaatst naar relevante delen 
van de webquest (zie 2.1.2). Voorbeelden van opdrachten voor beide groepen zijn opgenomen in 
bijlage 1. 
Verder is het belangrijk om aandacht te hebben voor de taakcomplexiteit (Bell & Ruythven, 
2004; Gysen et al., 2003; Nederlandse Taalunie, 2005). Dit onderzoek is gebaseerd op de resultaten uit 
drie verschillende opdrachten. Het is belangrijk, om de taakuitkomsten te kunnen vergelijken, dat de 
vormgeving van de taak gelijkaardig is, en dat de aspecten waarop de taakcomplexiteit wordt 
opgebouwd goed afgebakend zijn. De complexiteit werd hier beschouwd conform de indeling van Bell 
en Ruythven (2004) op input, proces en output. Wat betreft de input is de taakcomplexiteit bij de 
eerste opdracht eerder beperkt, daar de leerlingen voldoende aanwijzingen krijgen over de te vinden 
informatie (met de sturing van onderzoeksvragen) en over waar ze deze informatie kunnen vinden 
(door het aanbieden van een selectie bronnen). Deze inputcomplexiteit neemt echter toe in de 
volgende opdrachten omdat de leerlingen steeds meer bronnen aangeboden krijgen, waarvan een 
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toenemend aantal minder of niet relevant zijn. Deze variatie in de aangeboden bronnen zorgt eveneens 
voor een toename van de procesmatige complexiteit. Deze is reeds redelijk hoog daar de leerlingen 
mogelijk lange teksten moeten doornemen, deze vergelijken en de relevante informatie eruit halen als 
antwoorden op de onderzoeksvragen. Alle opdrachten hebben tenslotte een gelijkaardige 
complexiteitsgraad wat betreft de output, een tekst op structurerend niveau en het beschrijven van het 
verwerkingsproces (bronnen en rechtvaardiging). 
Naast deze procesmatige complexiteitsmeting van Bell en Ruythven (2004) kan de 
complexiteit worden onderworpen aan een talige complexiteitsweging (Gysen et al., 2003; 
Nederlandse Taalunie, 2005), daar taalvaardigheid een belangrijke plaats inneemt bij BSO-leerlingen. 
De taakcomplexiteit wordt bepaald op basis van het verwerkingsniveau enerzijds (kopiërend, 
beschrijven, structurerend of beoordelend), de inhoud en vorm van de opdracht (context, 
ondersteuning, structuur, hoeveelheid en abstractie) en de output (niet-talige reactie tot beschrijvende 
talige reactie). Het verwerkingsniveau is bij alle drie opdrachten van een gelijkaardig 
complexiteitsniveau, namelijk het structureren van informatie. Vorm en inhoud van de opdrachten zijn 
van vergelijkbaar niveau, behalve wat betreft de tekststructuur en de hoeveelheid informatie, omdat de 
leerlingen meer informatie moeten verwerken uit een toenemend aantal teksten, waarvan een aantal 
minder relevant of betrouwbaar zijn. Bij de output wordt een redelijk hoog evaluerend niveau 
verwacht bij alle drie opdrachten. Het produceren van een samenhangende tekst blijkt vaak voor BSO-
leerlingen een hele opgave, ook al wordt hiertoe een schrijfkader aangeboden. 
Naast deze taakkenmerken zijn de structuur van- en de soort vraag bepalend voor het opzoek- 
en verwerkingsproces (Kuiper et al., 2004). Wat betreft de structuur van de vraag wordt in dit 
onderzoek uitgegaan van een open opdracht, waarbij een taak wordt gegeven zonder dat de weg die de 
leerling moet belopen volledig wordt uitgeschreven. De leerlingen krijgen slechts tips om hun 
zoekproces vlotter te laten verlopen. Hoewel deze aanpak meer inzicht vergt in zoekprocessen, blijkt 
dat leerlingen op deze manier beter slagen in het vinden van informatie, omdat ze minder gericht zijn 
op het beantwoorden van een reeks vragen en beter kunnen werken aan het integreren van het geheel 
in een gestructureerde tekst (Droop et al., 2006). Wat betreft de soort vraag moeten de leerlingen 
zoeken naar antwoorden op een reeks onderzoeksvragen, en deze antwoorden verwerken in een 
schriftelijke samenhangende opdracht 
Het verschil tussen de experimentele en de controle groepen lag in dit onderzoek in de 
aangeboden structuur van de webquests, aangevuld met ondersteuning van de IPS-vaardigheden. Voor 
het ontwerpen van de webquests (http://vvs.webquestmaker.nl/oefening1?mode=preview; 
http://vvs.webquestmaker.nl/oefening2?mode=preview; 
http://vvs.webquestmaker.nl/oefening3?mode=preview) werd gekeken naar de vele beschikbare 
voorbeelden op internet en bijhorende evaluatiecriteria. Er werd rekening gehouden met de richtlijnen 
gegeven door Dodge (http://webquest.org/), de bedenker van de webquest, en met aanbevelingen uit 
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websites die gespecialiseerd zijn in het onderwerp (http://webquestmaker.nl/). Elke webquest werd 
bovendien afgewogen tegen de evaluatiecriteria voor een goede webquest (Meetlat webquest, 2008).  
Een voorbeeld van hoe deze stappen werden aangeboden in een webquest wordt weergegeven in 
figuur 2. 
 
Figuur 2: Voorbeeld van weergave van de stappen in webquest 1 
 
Binnen de webquest zijn een reeks IPS-vaardigheden reeds ingevuld, zoals het verkennen van 
het probleem, activeren van de voorkennis door de opdracht te situeren in de lessencontext, aanbieden 
van een reeks bronnen, evaluatiecriteria, procesevaluatie, enz. Deze inherente ondersteuning wordt 
verder aangevuld met specifieke instructie van de IPS-vaardigheden voor het beoordelen en selecteren 
van bronnen, en het reguleren van het hele proces. Dit komt vooral aan bod  in stap 3 (werkwijze) en 
stap 6 (afsluiting) van de webquests. Op deze manier wordt de nodige begeleiding verweven binnen de 
structuur van de webquest zelf en aangevuld waar nodig met IPS-instructie, met de nodige aandacht 
voor regulatie. De IPS-instructie is afgestemd op wat al dan niet wordt aangeboden binnen de 
webquest. Sommige reeds toegelichte fasen zullen bijgevolg minder aandacht behoeven wanneer 
leerlingen deze (sub)vaardigheden reeds beheersen (Brand-Gruwel, et al., 2009). 
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Afhankelijke variabelen: kennis, gepercipieerde IPS-vaardigheden, kwaliteit van de producten en 
taakperceptie 
 
Kennis 
De feitenkennis met betrekking tot de onderwerpen behandeld in de drie opdrachten werd voor en na 
de opdrachten gemeten met kennistoetsen bestaande uit 15 meerkeuzevragen (voorbeeld in bijlage 2), 
aantal dat afgestemd is op de beperkte informatie-inhoud van de opdrachten. Bij elke vraag kon de 
leerling kiezen uit 4 antwoordmogelijkheden. Deze vragen werden allen opgesteld op basis van 
informatie uit de aangeboden bronnen. Voor elk onderwerp is ook dezelfde toets gebruikt bij voor- en 
nameting. Alle drie toetsen kunnen een maximumscore van 15 punten opleveren. 
 
Gepercipieerde IPS-vaardigheden 
Het procesmatige aspect is gebaseerd op drie bestaande Likertschalen (Brand-Gruwel, van Meeuwen, 
& van Gog, in progress) (bijlage 3): 1) evalueren van de betrouwbaarheid, 2) systematisch aanpak en 
3) regulatie van het proces. Deze Likertschalen hadden in het oorspronkelijke onderzoek een 
betrouwbaarheidsniveau van ɑ =0,75 voor ‘betrouwbaarheid’, ɑ =0,77 voor ‘systematiek’ en ɑ=0,86 
voor ‘regulatie’. De lagere betrouwbaarheid in dit onderzoek kan worden verklaard door het feit dat de 
oorspronkelijke vragenlijsten werden ontworpen voor het hoger onderwijs waardoor BSO-leerlingen 
vermoedelijk meer moeite hebben ervaren bij de interpretatie van de vragen. 
De in dit onderzoek ingezette 5 punten Likertschaal (scores van 1-nooit tot 4-altijd) omvat 5 
items over betrouwbaarheid (bv ‘ik kijk na wie de auteurs van een website zijn voor ik de informatie 
gebruik’), 5 items over systematiek (bv ‘ik gebruik trefwoorden om informatie te zoeken in bronnen’) 
en 13 vragen over regulatie (bv ‘ik ga bewust na wat ik nog niet weet in verband met de opdracht’). 
Na hercoderen van de negatief geformuleerde vragen, werd de betrouwbaarheid van elke schaal 
bepaald met de berekening van Cronbach’s alfa:  
- Schaal ‘Betrouwbaarheid’: ɑ  = 0,50 (5 items). 
- Schaal ‘Systematiek’: ɑ = 0,53 (5 items),  
- Schaal ‘Regulatie’: ɑ = 0,75 (13 items) 
Naast de Likertschalen over specifieke IPS-vaardigheden werd een vragenlijst (bijlage 4) 
ontworpen om de leerlingen te laten reflecteren over hun verwerkingsproces bij het maken van elke 
taak (scores van 0 -vind ik helemaal niet waar tot 3 -vind ik helemaal waar). Elf vragen, gericht op de 
evaluatie van het doorlopen proces na afloop van de opdracht (bv ,’het was voor mij duidelijk waar ik 
op moest letten bij het maken van de opdracht’; ‘ik heb alles gedaan wat werd gevraagd in de 
opdracht’) werden gegroepeerd in een schaal ‘procesevaluatie’ met ɑ = 0,82. 
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Kwaliteit van de einduitwerking 
Het product van elke opdracht werd door de onderzoeker beoordeeld aan de hand van een matrix voor 
inhoud en vorm (Tabel 1). Per leerling werd een score van 0 (onvoldoende) tot 3 (zeer goed) 
toegekend per onderdeel op criteria voor inhoud (max. 21) en vorm (max. 18). 
 
Tabel 1: Evaluatiematrix voor het scoren van de teksten 
Criteria Onvol- doende Zwak Goed 
Zeer 
goed 
Inhoud (max.: 21) 
De informatie die ik geef is juist. 0 1 2 3 
Ik heb geen knip- en plakwerk gedaan van het internet. 0 1 2 3 
Ik heb de informatie van het schrijfkader volledig 
aangevuld. 0 1 2 3 
Ik heb aangegeven welke bronnen ik heb gekozen. 0 1 2 3 
Ik heb aangegeven waarom ik deze bronnen heb gekozen. 0 1 2 3 
De argumentatie voor mijn keuzes is juist. 0 1 2 3 
Ik heb beide delen van de opdracht volledig uitgewerkt 
binnen de voorziene tijd. 0 1 2 3 
Vorm (max.: 18) 
Mijn tekst is duidelijk, verzorgd en goed te begrijpen. 0 1 2 3 
Mijn tekst is informatief, goed uitgediept en overtuigend. 0 1 2 3 
Ik heb de tekst in eigen woorden geschreven. 0 1 2 3 
Ik heb geen spelfouten gemaakt die ik kon vermijden met 
de Wordspellingcontrole. 0 1 2 3 
Ik gebruik geen spreektaal (bv: da, ofzo, enzo,…). 0 1 2 3 
Mijn zinnen lopen goed; ik heb ook hoofdletters, punten 
en komma’s gebruikt. 0 1 2 3 
 
Om de evaluatie van de leerlingenuitwerkingen zo objectief en uniform mogelijk te laten 
gebeuren werden de teksten twee maal gescoord, op 2 verschillende tijdstippen met een tussentijd van 
1 maand. Beide scores werden vergeleken en bleken sterk positief gecorreleerd (inhoud 1: r=0,93; 
vorm 1: r=0,90; inhoud 2: r=0,90; vorm 2: r=0,92; inhoud 3: r=0,89; vorm 3: r=0,91). Indien er toch 
een uitgesproken verschil bleek te zijn (> 2 punten voor het totaal) werden beide evaluaties vergeleken 
en afgewogen tegen gelijkaardige uitwerkingen om het resultaat waar nodig af te stemmen op dezelfde 
criteria. De gegevens werden volledig anoniem verwerkt, zonder verwijzing naar klas of groep. Deze 
dubbele evaluatie met een tussenpauze gebeurde steeds door de onderzoeker om bias te vermijden in 
het scoren van de opdrachten, door een gelijkwaardige toepassing van dezelfde evaluatiecriteria. 
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Vragen over taakperceptie en omgang met de opdrachtinstructies 
Naast de vragenlijst werden nog twee vragen opgenomen rond de taakperceptie van de leerlingen, 
namelijk ‘ik vond het een leuke opdracht’ en ‘ik vond het een moeilijke opdracht’ werden eveneens 
gescoord van 0 (vind ik helemaal niet waar) tot 3 (vind ik helemaal waar’, met een hercodering voor 
de tweede vraag. 
Verder werden bij de 3de opdracht en alleen voor de experimentele groep drie vragen gesteld 
(0 = niets, 3 = alles) over het gebruik van de informatie uit de webquest: ‘ik heb de informatie uit de 
webquest gelezen’; ‘ik heb de informatie uit de webquests begrepen’ en ‘ik heb de informatie uit de 
webquests gebruikt om mijn opdrachten te maken’. De bedoeling van deze drie vragen is om na te 
gaan in welke mate de leerlingen gebruik hebben gemaakt van de aangeboden informatie en hun 
antwoorden af te wegen tegen de resultaten van vragenlijsten en opgeleverde producten. 
 
Kwalitatieve aanvulling uit open vragen en documentenanalyse 
Deze kwantitatieve gegevens werden aangevuld door kwalitatieve informatie uit twee open vragen bij 
de vragenlijst: ‘dit vond ik goed aan deze opdracht’ en ‘dit vond ik niet zo goed aan deze opdracht’. 
De antwoorden op deze vragen werden geïnventariseerd, per opdracht en per groep om na te gaan of er 
een zekere systematiek en frequentie te vinden was in de antwoorden. De meest terugkomende 
antwoorden werden afgewogen tegen de verschillende onderzoeksresultaten en opgenomen in de 
discussie. 
Met een documentenanalyse werd gekeken naar de rechtvaardiging die leerlingen geven bij 
hun bronnenkeuze. De juistheid van deze rechtvaardiging werd reeds opgenomen in de inhoudelijke 
evaluatie van de opdrachten en werd hier niet verder onder beschouwing genomen. Wel werd een 
inventarisatie gemaakt van alle rechtvaardigingen, om ook hier na te gaan of er een bepaald patroon te 
onderscheiden was. 
Met deze triangulatie (Verschuren & Doorewaard, 2007) van zowel bronnen- (toetsen, 
documenten, vragenlijsten) als methode- (enquêteren, inhoudsanalyse) wordt gedoeld op een integraal 
beeld van het onderzoeksobject.  
 
Onderzoeksdesign 
Dit onderzoek is een quasi experiment. De resultaten van leerlingen in een experimentele groep die 
werkten aan drie webquests waarin instructie in IPS is ingebed werden vergeleken met die van een 
controlegroep waarin de leerlingen alleen aan de opdrachten werkten. 
In het onderzoek werkten de leerlingen aan drie opdrachten en werden steeds voor en na de 
opdracht een aantal metingen verricht. Dit wordt weergegeven in Tabel 2. Hierbij worden 
voormetingen aangegeven met t1; nametingen met t2, t3 en t4. De interventie bij de experimentele groep 
is de webquest (X1, X2, X3), in de controlegroep wordt er een gewone opzoekopdracht (X1-, X2-, 
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X3-) aangeboden zonder extra IPS-ondersteuning. De observaties (O) bestonden uit: kennistoetsen, 
IPS-Likertschalen, schaal voor procesevaluatie, evaluatiematrix voor het scoren van de teksten, vragen 
over perceptie van taak en opdrachtinstructies en de kwalitatieve gegevens uit openvragen en 
documentenanalyse. De observaties in t1 bestonden uit de meting van de voorkennis in alle drie 
onderwerpen van de opdrachten met de kennistoetsen, samen met een meting van de gepercipieerde 
IPS-vaardigheden door middel van de IPS-likertschalen. De observaties in t2, t3 en t4 bestonden uit het 
opnieuw afnemen van de kennistoetsen voor het meten van de evolutie in feitenkennis. Dit gebeurde 
samen met het voorleggen van de vragenlijsten over het gepercipieerde procesverloop via de 
Likertschaal voor procesevaluatie, en de vragen over de taakperceptie. Hiernaast vond het evalueren 
van inhoud en vorm van de opdrachten plaats door middel van de evaluatiematrix voor het scoren van 
de teksten. Het geheel werd aangevuld met de kwalitatieve gegevens uit openvragen en 
documentenanalyse. Bij t4 werden bovendien opnieuw dezelfde IPS-likertschaal aangeboden dan in t1 
voor de evaluatie van de gepercipieerde IPS-vaardigheden, samen –enkel bij de experimentele groep– 
met de 3 vragen rond het gebruik van de informatie uit de webquest. 
 
Tabel 2: Weergave van het onderzoekopzet. 
 Interventie 1 Interventie 2 Interventie 3 
 t1                       t2                         t3                          t4 
Experimentele groep O       X1       O           X2        O            X3       O 
Controlegroep O       X1-      O           X2-       O            X3-      O 
 
Procedure 
Het onderzoek vond plaats tussen 19 april en 30 mei 2010. De twee begeleidende leerkrachten werden 
ingelicht over het doel en de werking van het onderzoek. Ze kregen de instructie om de leerlingen 
zoveel mogelijk te verwijzen naar de instructies van hun opdracht en alleen ondersteuning te bieden 
als deze de omgang met de opdracht/webquest betrof. De leerlingen van de experimentele groep 
kregen vooraf een korte toelichting over de werking van de webquest door de onderzoeker. Beide 
groepen kregen een uiteenzetting over het onderzoek en het hoofddoel: nagaan op welke manier ze 
optimaal kunnen worden ondersteund bij het schrijven van teksten, daar uit de praktijk blijkt dat dit 
problemen oplevert. Bij aanvang van het onderzoek ondergingen alle leerlingen drie kennistoetsen 
(één per taakonderwerp) voor het meten van hun voorkennis in alle onderwerpen. Ze vulden eveneens 
de IPS-Likertschalen in. 
Het onderzoek gebeurde tijdens de reguliere lesuren, tijdens de les PAV. De opdrachten 
werden digitaal via het intranet (Smartschool) beschikbaar gemaakt. Beide groepen kregen per 
opdracht twee opeenvolgende lesuren om de taak te volbrengen. Na verloop van deze tijd dienden de 
leerlingen hun opdrachten digitaal in. Elke opdracht werd afgerond met dezelfde kennistoets als bij de 
22 
 
voormeting, in afstemming op het taakonderwerp. Na elke opdracht vulden ze eveneens een 
vragenlijst in met de schaal voor procesevaluatie, de vragen over taakperceptie en omgang met de 
opdrachtinstructies en de twee open vragen. Na de laatste opdracht, en alleen voor de experimentele 
groep, werden de drie vragen over het gebruik van de informatie uit de webquests toegevoegd aan 
deze vragenlijst. Na afronding van het experiment werd de IPS-Likertschaal opnieuw aangeboden. 
Alle vragenlijsten werden meteen aansluitend op de opdrachten aangeboden. De opdrachten werden 
systematisch gescoord na elke sessie, en een tweede keer gezamenlijk geëvalueerd na één maand. 
 
Data-analyse 
 
Kennis 
Voorafgaand aan alle opdrachten werd een voorkennistoets afgenomen, welke opnieuw werd 
aangeboden na elke opdracht. De scores van beide groepen werden via variantieanalyses met 
herhaalde metingen vergeleken per opdracht over de factor ‘kennis’.  
 
IPS-Vaardigheden 
De scores van beide groepen op gepercipieerde IPS-vaardigheden via de Likertschalen werden met 
variantieanalyses met herhaalde metingen geanalyseerd over de factoren ‘betrouwbaarheid’, 
‘systematiek’ en ‘regulatie’.  
 
Schaal voor procesevaluatie 
De scores op de Likertschaal rond procesevaluatie werden onderworpen aan variantieanalyses met 
herhaalde metingen op de factor ‘regulatie’. Per opdracht werd eveneens een t-toets uitgevoerd. 
 
Kwaliteit van de uitwerkingen 
De scores op inhoud en vorm van beide groepen werden vergeleken aan de hand van t-toetsen. Daar de 
opdrachten op een gelijkaardige manier werden opgebouwd en geëvalueerd werden de scores 
bovendien op vorm en inhoud onderworpen aan variantieanalyses met herhaalde metingen over de 
factoren ‘inhoud’ en ‘vorm’.  
 
Vragen over taakperceptie en omgang met de opdrachtinstructies 
Op de scores op de twee vragen over de taakperceptie werden variantieanalyses uitgevoerd met 
herhaalde metingen over de factoren ‘moeilijkheid’ en ‘leukheid’. T-toetsen werden eveneens 
toegepast per opdracht. De vragen over de omgang met de opdrachtinstructies van de webquest waren 
bestemd voor de experimentele groep en kon niet leiden tot vergelijkingen tussen en binnen condities. 
Deze gegevens werden omgezet in frequentietabellen. 
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Kwalitatieve aanvulling uit open vragen en documentenanalyse 
Bij deze kwalitatieve gegevens werd gekeken of er een algemeen antwoordenpatroon waarneembaar is 
dat kon worden teruggekoppeld aan de overige resultaten. 
 
Resultaten 
 
Kennis 
Om na te gaan of het werken met de webquests een positieve invloed heeft op de kennis die leerlingen 
opdoen met betrekking tot het behandelde onderwerp in de webquests zijn de resultaten op de 
kennistoetsen die zijn afgenomen voor en na het werken aan de drie webquest geanalyseerd. Tabel 3 
geeft voor de experimentele en de controle groep de gemiddelden en standaarddeviaties op de testen 
gemaakt voor en na de drie opdrachten.  
 
Tabel 3. Gemiddelden en standaarddeviaties voor kennis 
Experimentele groep  Controle groep  
N M SD N M SD 
Kennis voor opdracht 1 25 5,20 1,87 21 4,95 1,72 
Kennis na opdracht 1 25 4,40 2,16 21 4,43 1,80 
Kennis voor opdracht 2 23 4,52 1,31 23 4,13 1,29 
Kennis na opdracht 2 23 4,74 1,86 23 5,17 2,19 
Kennis voor opdracht 3 24 5,00 2,36 22 4,18 2,58 
Kennis na opdracht 3 24 4,67 2,06 22 4,95 2,19 
 
De variantieanalyse liet een bijna significant effect zien op de factor ‘kennis’, F(1,44) = 3,98, 
MSE = 2,51, p = 0,052, η2 = 0,083. Dit betekent dat de experimentele en controle groep in zijn geheel 
een bijna significante daling laten zien. Het hoofdeffect ‘groep’ en de interactie ‘kennis * groep’ 
bleken niet significant. De afwezige interactie laat zien dat de experimentele conditie nadien niet meer 
kennis heeft vergaard dan de controle groep. 
De analyse voor opdracht 2 laat een zelfde beeld zien. Ook hier laat het hoofdeffect ‘kennis’ 
een trend zien, F(1,44) = 3,81, MSE = 2,874, p = 0,081, η2 = 0,067. Alleen blijkt dat alle leerlingen 
samen nu van voor-  na nameting een stijging laten zien. Ook in deze analyse was het hoofdeffect 
‘groep’ en het interactie-effect ‘kennis * meting’ niet significant. 
Voor opdracht 3 bleken geen significante verschillen. 
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IPS-vaardigheden 
Om na te gaan of het werken met de webquests een positieve invloed heeft op de gepercipieerde 
verwerving van IPS-vaardigheden door de leerlingen zijn de Likertschalen ‘betrouwbaarheid’, 
‘systematiek’ en ‘regulatie’, afgenomen voor en na het experiment, geanalyseerd. Tabel 4 geeft voor 
de experimentele en de controle groep de gemiddelden en standaarddeviaties op de IPS-Likertschalen. 
 
Tabel 4. Gemiddelden en standaarddeviaties voor gepercipieerde IPS-vaardigheden 
Experimentele groep  Controle groep  
N M SD N M SD 
Betrouwbaarheid voor opdrachten 22 1,87 0,68 21 2,03 0,63 
Betrouwbaarheid na opdrachten 22 2,06 0,55 21 2,38 0,49 
Systematiek voor opdrachten 23 2,26 0,70 18 2,68 0,56 
Systematiek na opdrachten 23 2,29 0,53 18 2,67 0,43 
Regulatie voor opdrachten 21 2,30 0,55 20 2,55 0,48 
Regulatie na opdrachten 21 2,18 0,47 20 2,37 0,40 
 
De variantieanalyse liet een significant hoofdeffect zien op de factor ‘betrouwbaarheid’, 
F(1,41) = 7,88, MSE = 0,20, p = 0,008, η2 = 0,16. Dit betekent dat de experimentele en controle groep 
in zijn geheel een significante toename aangeven in deze vaardigheid. De interactie ‘betrouwbaarheid 
* groep’ bleek echter niet significant. De interactie laat zien dat de experimentele conditie nadien niet 
meer vaardigheid rond het nakijken van de betrouwbaarheid heeft verworven dan de controlegroep. 
De analyse voor de ‘systematiek’ gaf geen significante verschillen aan. 
De analyse laat een trend zien bij de factor ‘regulatie’, F(1,39) = 3.06, MSE = 0,16, p = 0,088, 
η2 = 0,073. Hier geven echter alle leerlingen samen een bijna significante daling van de regulatieve 
vaardigheid aan. In deze analyse was het hoofdeffect ‘groep’ en het interactie-effect ‘regulatie * 
groep’ echter niet significant. 
 
Schaal voor procesevaluatie 
Om na te gaan of het werken met de webquests een positieve invloed heeft op de procesevaluatie door 
de leerlingen zijn de schalen aangeboden na het werken aan elke webquest geanalyseerd. De 
variantieanalyse voor de drie opdrachten liet geen significant verschil zien. Aan de hand van t-toetsen 
werd nagegaan of er binnen de opdrachten een significant verschil te zijn tussen de twee groepen. 
Tabel 5 geeft voor de experimentele en de controle groep de gemiddelden en standaarddeviaties op de 
IPS-Likertschalen afgenomen voor en na de drie opdrachten. Ook hier bleek er geen significant 
verschil te zijn.  
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Tabel 5. Gemiddelden en standaarddeviaties voor procesevaluatie 
Experimentele groep  Controle groep  
N M SD N M SD 
Procesevaluatie bij opdracht 1 24 1,63 0,50 20 1,53 0,49 
Procesevaluatie bij opdracht 2 20 1,84 0,53 19 1,74 0,42 
Procesevaluatie bij opdracht 3 21 1,63 0,37 18 1,65 0,32 
 
Kwaliteit van de uitwerkingen 
 
Vorm 
Om na te gaan of het werken met de webquests een positieve invloed heeft op de vorm van de teksten 
die de leerlingen hebben geproduceerd zijn de toegekende scores voor vorm geanalyseerd.  
De variantieanalyse liet een significant hoofdeffect zien op de factor ‘vorm’,  F(2,33) = 4,32, 
MSE = 4,99, p = 0,046, η2 = 0,12. Dit betekent dat de experimentele en controle groep in zijn geheel 
een significante afname laat zien in de vormelijke kwaliteit van de opdrachten. De interactie ‘vorm * 
groep’ bleek echter niet significant; de experimentele conditie vertoont geen kwalitatieve toename van 
de vorm ten opzichte van de controle groep. 
Door middel van t-toetsen werd verder gekeken of er per opdracht een significant verschil is 
tussen beide experimentele condities. Tabel 6 geeft voor de experimentele en de controle groep de 
gemiddelden en standaarddeviaties op de scores op vormvoor de drie opdrachten. In alle drie 
opdrachten lijkt het of de experimentele groep beter scoort dat de controle groep maar deze verschillen 
zijn niet significant ook al is dit nipt (p = 0,06) bij de tweede opdracht. 
 
Tabel 6. Gemiddelden en standaarddeviaties voor vorm  
Experimentele groep  Controle groep  
 N M SD N M SD 
Vorm opdracht 1 23 6,43 4,06 20 6,30 2,20 
Vorm opdracht 2 23 6,22 3,41 21 4,81 2,48 
Vorm opdracht 3 22 5,86 3,48 21 4,81 2,40 
 
Inhoud 
Om na te gaan of het werken met de webquests een positieve invloed heeft op de inhoud van de 
teksten die de leerlingen hebben geproduceerd zijn de toegekende scores voor inhoud geanalyseerd.  
De variantieanalyse liet geen significant effect zien op de factor ‘inhoud’. Wél bleek de 
interactie ‘inhoud * groep’ significant te zijn, F(2,33) = 5,84, MSE = 6,34, p = 0,021, η2 = 0,15. Door 
middel van t-toetsen werd verder gekeken of er per opdracht een significant verschil is tussen beide 
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condities. Tabel 7 geeft voor de experimentele en de controle groep de gemiddelden en 
standaarddeviaties op de scores op inhoud voor de drie opdrachten. 
 
Tabel 7. Gemiddelden en standaarddeviaties voor inhoud 
Experimentele groep  Controle groep  
 N M SD N M SD 
Inhoud opdracht 1 23 8,35 3,68 20 9,20 2,86 
Inhoud opdracht 2 23 8,09 3,33 21 8,24 2,55 
Inhoud opdracht 3 22 8,59 3,50 21 6,71 2,67 
 
De verschillen tussen experimentele en controlegroep bleken bij zowel opdracht 1 en 2 niet 
significant te zijn. Bij opdracht 3 gaf de analyse een significant verschil aan, t(41) = 1,97, p = 0,03. De 
experimentele groep blijkt beter te scoren op inhoud in de toepassing van webquest 3 dan de controle 
groep met de gewone opdracht. De resultaten voor inhoud worden weergegeven in figuur 3. 
 
Figuur 3 resultaten per opdracht voor inhoud. 
 
Vragen over perceptie en omgang met de opdrachtinstructies 
 
Gepercipieerde moeilijkheid van de opdracht. 
Om na te gaan of het werken met de webquests een andere taakperceptie oplevert dan het 
werken met een gewone opdracht over de drie opdrachten heen zijn de scores op de vraag ‘ik vond het 
een moeilijke opdracht’ geanalyseerd.  
De variantieanalyse liet geen significant effect zien op de factor ‘moeilijkheid’. De interactie 
‘moeilijkheid * groep’ laat een trend zien, F(2,31) = 3,65, MSE = 0,48, p= 0,065, η2 = 0,11. 
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Door middel van t-toetsen werd verder gekeken of er per opdracht een significant verschil 
waarneembaar is in de gepercipieerde moeilijkheid. Tabel 8 geeft voor de experimentele en de 
controle groep de gemiddelden en standaarddeviaties op deze gepercipieerde moeilijkheid. 
 
Tabel 8. Gemiddelden en standaarddeviaties van gepercipieerde moeilijkheid 
Experimentele groep  Controle groep  
 N M SD N M SD 
Moeilijkheid opdracht 1 24 1,62 0,87 21 1,43 0,81 
Moeilijkheid opdracht 2 22 1,91 0,68 23 1,78 0,74 
Moeilijkheid opdracht 3 23 1,13 0,87 19 1,58 0,61 
 
Bij zowel opdracht 1 en 2 bleek geen significant verschil te zijn in gepercipieerde moeilijkheid 
tussen beide groepen. Bij opdracht 3 gaf de analyse een bijna significant verschil aan, t(40) = -1,98, p 
= 0,06. Hieruit zou kunnen blijken dat de controlegroep meer moeilijkheden heeft gepercipieerd bij het 
maken van de derde opdracht dan de experimentele groep. 
 
Gepercipieerde ‘leukheid’ van de opdracht. 
Om na te gaan of het werken met de webquests een aangenamere taakperceptie oplevert dan 
het werken met een gewone opdracht over de drie opdrachten heen zijn de scores op de vraag ‘ik vond 
het een leuke opdracht om te doen’ geanalyseerd.  
Er bleken geen significante verschillen te zijn tussen de groepen in de gepercipieerde 
‘leukheid’ over de opdrachten heen Door middel van t-toetsen werd verder gekeken of er per opdracht 
een significant verschil waarneembaar is in de gepercipieerde ’leukheid’. Tabel 9 geeft voor de 
experimentele en de controle groep de gemiddelden en standaarddeviaties op de scores op deze vraag. 
Ook hier werd geen significant verschil merkbaar tussen de twee condities. 
 
Tabel 9. Gemiddelden en standaarddeviaties van gepercipieerde leukheid 
Experimentele groep  Controle groep  
 N M SD N M SD 
Leukheid opdracht 1 25 1,28 0.94 22 1,45 0,91 
Leukheid opdracht 2 23 1,70 1,02 23 1,78 0,85 
Leukheid opdracht 3 24 1,58 0,93 19 1,47 0,96 
 
Omgang met de opdrachtinstructies 
Na afronding van de derde opdracht beantwoordden de leerlingen van de experimentele groep 
3 vragen over hun gebruik van de informatie uit de webquests. Op basis van hun antwoorden werd een 
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frequentietabel opgemaakt, waarvan de gegevens zichtbaar zijn in figuur 4. Hieruit blijkt dat de 
leerlingen aangeven over het algemeen een beetje van de informatie te hebben gelezen, begrepen en 
gebruikt. 
 
 
Figuur 4: omgang met de opdrachtinstructies 
 
Kwalitatieve aanvulling uit open vragen en documentenanalyse 
Uit de documentenanalyse en in het bijzonder de rechtvaardiging van de keuzes voor bronnen bleek 
dat de leerlingen vooral letten op de bruikbaarheid van de informatie. De aangeboden bronnen werden 
bijna uitsluitend geëvalueerd op hun inzetbaarheid om de onderzoeksvragen te beantwoorden. In 
enkele gevallen werd verwezen naar de auteur of oprichter van de website, weliswaar met een foute 
argumentatie. Bij voorbeeld werd de website van een politieke partij, die nochtans verwees naar 
gegevens uit een wetenschappelijk onderzoek, bestempeld als niet betrouwbaar want politiek is ook 
niet betrouwbaar, stellen de leerlingen. De informatie uit Wikipedia werd bovendien systematisch als 
betrouwbaar beschouwd, geven de leerlingen aan. Er wordt nooit verwezen naar de mate waarin de 
informatie recent en up-to-date is. Er wordt over het algemeen weinig geargumenteerd op basis van de 
informatie uit de webquest, wat strookt met de gegevens uit de frequentietabel over de omgang van de 
testgroep met de informatie uit de webquest, weergegeven in figuur 4. 
Wat betreft de antwoorden op de open vragen gaven de leerlingen over het algemeen aan dat 
ze als goed hebben ervaren dat ze veel hebben geleerd en dat ze het leuk vonden te werken op het 
internet. Wat het meest werd opgegeven als minder goed is dat er teveel opzoekwerk werd vereist en 
het moeilijk en saai was. Deze laatste soorten opmerkingen werden het meest gegeven door de 
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leerlingen van de controlegroep bij de derde opdracht, waarbij ze bovendien significant minder goed 
scoorden dan de experimentele groep. 
 
Conclusie en discussie 
 
Kennis 
Alle drie opdrachten hebben niet gezorgd voor een toename in de feitenkennis rond het onderwerp. De 
eerste hypothese wordt verworpen: de experimentele groep vertoont geen hogere toename van de 
kennis in vergelijking met de controlegroep. De verwachting uit de eerste hypothese dat een 
gestructureerde webquest zorgt voor het opdoen van meer inhoudelijke kennis dan een gewoon 
opzoekopdracht wordt niet ingevuld. Nochtans stelden Ikpeze en Boyd (in Segers, 2008) dat de 
webquest ‘een brug kan slaag tussen en het opdoen van inhoudelijke kennis en het leren omgaan met 
de technologie’. Ze wijzen er wel op dat de leerkracht hiervoor bijzonder aandacht moet schenken aan 
het bepalen van de hoeveelheid sturing en vrijheid, het integreren van de opdracht in het curriculum en 
het bewaken van de voortgang. Deze aanbevelingen kunnen in beschouwing worden genomen bij 
toekomstig onderzoek. 
Een beperking in dit onderzoek kan misschien worden gevonden in het gebruikte 
meetinstrument dat mogelijk niet sensitief genoeg om de toename in kennis aan te geven. Hoewel veel 
leerlingen aangaven bij de openvragen dat ze veel hadden geleerd uit de opdrachten bleek dit niet uit 
de resultaten van de kennistoetsen, die vooral op feitenkennis waren gericht. In toekomstig onderzoek 
zou ter vervanging of ter aanvulling een andere manier om de kennis vast te stellen kunnen worden 
ingezet, bijvoorbeeld het laten maken van een conceptmap van wat de leerlingen geleerd hebben, of 
een poster laten ontwerpen en toelichten in eigen woorden. Mogelijk werd er eveneens te weinig 
rekening gehouden met de specifieke leerlingenkenmerken van de onderzoeksgroep. BSO-leerlingen, 
en in het bijzonder de meer taalzwakken, bleken inderdaad, zoals eerder gesteld door Groeneveld en 
van Steensel (2008) vlugger af te haken bij moeilijkheden. Hierdoor waren de leerlingen misschien 
eerder geneigd tot gokken bij het beantwoorden van de meerkeuzevragen in plaats van zich in te 
spannen om ze zo correct mogelijk te beantwoorden. De verwachting dat de leerlingen iets zouden 
leren door een product op te leveren, hier onder de vorm van een geschreven tekst, blijkt bovendien 
hooggespannen. Het opdoen van kennis door te ‘schrijven om te leren’ blijkt namelijk zeer complex, 
daar de leerlingen al heel veel aandacht moeten schenken aan het schrijfproces op zich (Rijlaarsdam et 
al., in Segers, 2008). Een aanbevolen werkwijze om dit op te vangen is het eerst laten beantwoorden 
van vragen en op basis van de antwoorden een tekst te laten schrijven (Rijlaarsdam et al., in Segers, 
2008). Dit is nochtans de werkwijze die werd toegepast in dit onderzoek, maar zonder het verhoopte 
resultaat. 
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Omdat dit onderzoek gericht was op individuele metingen bij de leerlingen in verschillende 
condities werd een belangrijk aspect een beetje onderbelicht, namelijk de koppeling aan de 
voorkennis. Het activeren van de domeinkennis is belangrijk om de inhoud van een website te 
evalueren en relevante informatie te selecteren (Brand-Gruwel & Stadtler, In press). Bij aanvang van 
een nieuwe opdracht zou het wenselijk zijn om, bijvoorbeeld met een klassegesprek, voorkennis te 
activeren door het thema te bespreken of te plaatsen in een meer algemene context. Bovendien was 
een betere aansluiting van de opdrachten met het curriculum misschien wenselijk geweest voor een 
betere activering van de voorkennis. Dit bleek echter niet echt mogelijk in dit onderzoek omdat de 
onderzoeksperiode vooraf werd bepaald zonder zekerheid dat ze samen zou vallen met relevante 
thema’s binnen de les PAV, en ook moeilijk af te stemmen op het leerpad van 5 verschillende klassen 
uit verschillende niveaus (3de en 4de BSO) onder de begeleiding van 2 verschillende leerkrachten. 
 
IPS-vaardigheden 
Op basis van de resultaten uit de schalen voor ‘het nagaan van betrouwbaarheid’, ‘systematisch 
werken’, ‘reguleren van het leerproces’ en ‘evalueren van het proces’ bleek dat er geen significant 
verschil is tussen de experimentele groep en de controlegroep in de mate waarin ze percipiëren die 
vaardigheden in te zetten. De tweede hypothese, waarbij werd verwacht dat de webquest gekoppeld 
aan IPS-instructie voor een gepercipieerde toename in de toepassing van IPS-vaardigheden zou zorgen 
wordt verworpen. De overige vaardigheden, het definiëren van het probleem en het zoeken van 
informatie, werden (deels) ingevuld door het plaatsen van een duidelijk kader en 
opdrachtomschrijving enerzijds, en het aanbieden van een selectie bronnen anderzijds. Wel kan 
indirect worden gesteld dat de leerlingen van de experimentele groep er op vooruit gegaan zijn voor de 
IPS-vaardigheid ‘Organiseren en presenteren van informatie’, daar de leerlingen in de webquest 
conditie inhoudelijk significant beter geworden zijn dan de controlegroep in de uitwerking van 
opdracht 3. 
Een beperking van dit onderzoek is dat de meeste leerlingen het beantwoorden van 
vragenlijsten, gericht op het meten van de gepercipieerde IPS-vaardigheden, snel saai gingen vinden. 
Hierdoor werden de lijsten niet altijd met de nodige zorg ingevuld, wat mogelijk ten koste ging van de 
betrouwbaarheid. Gelukkig konden hun antwoorden worden afgewogen tegen de inhoudelijke 
gegevens uit de uitwerkingen, open vragen en argumentaties. In toekomstig onderzoek zou met een 
gelijkaardige doelgroep zo weinig mogelijk met ‘talige’ onderzoeksmethoden moeten worden gewerkt 
en meer met kwalitatieve benaderingen zoals interviews, observaties en inhoudsanalysen. Het aanleren 
van IPS-vaardigheden is bovendien een complex en veelzijdig proces dat niet kan worden verworven 
met het maken van 3 opdrachten, het is een leerproces van lange duur. Bovendien is het denkbaar dat 
hoewel de leerlingen in een vragenlijsten aangeven iets niet te hebben gedaan ze dit, bewust of 
onbewust, wel hebben gedaan. Reflecteren over de leerweg is namelijk een hele vaardigheid op zich. 
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Kinkhorst (2010) geeft in dit verband aan binnen praktisch gerichte didactische ontwerpregels rond 
reflectie dat de cognitieve vermogens die voor reflectie noodzakelijk zijn bij adolescenten nog in 
ontwikkeling zijn. De didactiek van reflectie moet hiermee rekening houden. Reflectie wordt niet 
verworven door het maken van een opdracht maar mits specifieke sturing en ondersteuning. 
Voor de integratie van de verschillende informatieonderdelen wordt met de webquest 
beantwoord aan de voorwaarde van een duidelijk geformuleerd probleem en omschreven product en 
de stap-voor-stap werking (Brand-Gruwel et al., 2005). Een webquest wordt in de literatuur 
aangegeven als een ideaal middel voor samenwerking, in de eerste plaats voor het wegwerken van 
verschillen in de voorkennis, maar ook voor meer specifieke vaardigheden. Tijdens de opdrachten 
bleken de leerlingen elkaar spontaan te willen ondersteunen wanneer de ene niet wist waar of hoe hij 
informatie kon vinden. Samenwerking in opdrachten blijkt bovendien te leiden tot meer diepgang en 
een beter begrip van het onderwerp (Brand-Gruwel et al., 2005). In toekomst onderzoek rond de 
webquest gekoppeld aan IPS-instructie zou deze samenwerkingsverbanden meer aan bod moeten 
komen. 
 
Kwaliteit van de uitwerkingen 
Uit het onderzoek is gebleken dat qua vorm de resultaten van experimentele groep en controlegroep 
niet significant verschillen. De derde hypothese dat de kwaliteit van de uitwerkingen beter zouden zijn 
dankzij de aangeboden IPS-ondersteuning in de webquest, wordt wat betreft de vorm verworpen. Wat 
betreft de inhoud is er bij de derde opdracht een significant verschil vastgesteld tussen beide condities 
en is de derde hypothese deels bevestigd: hier heeft de webquest voor de experimentele conditie 
bijgedragen tot een betere inhoudelijke invulling dan de opdracht in de controlegroep. Dit verschil 
bleek vooral te liggen in het volledig invullen van het schrijfkader en het volledig uitwerken van de 
opdracht, inclusief rechtvaardiging van de gekozen bronnen, binnen de voorziene tijd. 
Opvallend is wel dat er een hogere spreiding van de resultaten merkbaar is bij de 
experimentele groep. Met andere woorden is de standaard deviatie groter bij de webquestconditie dan 
bij de controlegroep, en deze vaststelling geldt voor alle onderdelen van alle opdrachten. Mogelijk is 
de webquest veel gunstiger voor sommige leerlingen, maar ook beduidend minder gunstig voor 
anderen. Meer inzicht in de leerlingenkenmerken die kunnen zorgen voor een dergelijk uitgesproken 
verschil zou wenselijk zijn. 
Ondanks het positieve inhoudelijk verschil tussen de experimentele- en de controle groep bij 
de derde opdracht blijven de scores over het algemeen toch zeer laag, zowel voor inhoud als voor 
vorm. Deze leerlingen blijven problemen ervaren met het beoordelen van informatie, het selecteren 
van informatie en deze keuzes te rechtvaardigen en de gekozen informatie te gieten in een 
samenhangende tekst. Op dit vlak is er werkelijk nog veel werk te verrichten. 
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Taakperceptie 
Het onderzoek gaf geen significant verschil tussen experimentele- en controlegroep wat betreft de 
taakperceptie. De vierde hypothese die stelde dat de groep in de webquest conditie een gunstigere 
taakperceptie zou vertonen, namelijk de opdracht leuker en minder moeilijk zou vinden, wordt 
verworpen. Toch is er een trend waarbij de controlegroep de derde opdracht als complexer ervaart dan 
de experimentele groep. 
 
Los van de vooraf geformuleerde hypothesen zijn een paar aanvullende afwegingen op hun 
plaats. Hoewel ervan werd uitgegaan dat de onderzochte variabelen niet seksegerelateerd zijn zou het 
interessant zijn om een onderzoek uit te voeren rond de meerwaarden van IPS-ondersteunde 
webquests met een gemengd publiek. Kuiper et al. (2004) stelde namelijk dat jongens vluchtiger te 
werk gaan op het internet, ze meer browsen en minder tijd nemen oom een pagina te lezen. Dit kan 
van invloed zijn op onderzoekresultaten. 
Een ander belangrijk aspect, zeker wat betreft deze doelgroep, in de motivatie. Het is zeer 
positief dat, hoewel de leerlingen uit de webquest conditie aangeven dat ze het steeds moeilijker 
vinden, ze toch de opdrachten steeds leuker vinden. De controlegroep ervaart daarentegen minder 
problemen met de gewone opdracht maar vindt het allemaal steeds minder leuk. Dit schijnbaar 
motiverend aspect van de webquest dient zeker verder in beschouwing te worden genomen. Abbit en 
Ophus (2008) benadrukken namelijk dat een verhoogde motivatie en de integratie van technologie in 
leerprocessen positief kan worden beïnvloed door de toepassing van een webquest. 
Wat betreft de gepercipieerde taakcomplexiteit is een waarschuwing voor cognitieve 
(over)belasting hier zeker op haar plaats. De toename van de frequentie ‘ik vond het een moeilijke 
opdracht’ bij de testgroep is heel begrijpelijk: er moeten meer bronnen worden geëvalueerd en 
geraadpleegd, ermee rekeninghoudend dat een paar bronnen niet betrouwbaar zijn. Alle geselecteerde 
informatie moet dan in een coherente tekst worden gegoten en dit in een afgemeten tijd. Segers (2008) 
stelt dat de vele keuzes binnen het hypertekstsysteem het lees- en begripsproces veel complexer 
maken, waardoor er een cognitieve overload kan ontstaan. De leerlingen weten niet meer waar ze 
moeten zoeken en kunnen niet meer focussen. Dit fenomeen werd tijdens dit onderzoek opgemerkt in 
de experimentele groep. Bij het ontwikkelen van webquest, gecombineerd met IPS-instructie, moet het 
aantal links beperkt blijven (Segers, 2008); in dit onderzoek bleek het aantal bronnen vooral bij de 3de 
opdracht een beetje overdonderend te zijn. Ook de hoeveelheid irrelevante informatie moet zo beperkt 
mogelijk zijn; in dit onderzoekt werd de vaardigheid ‘beoordelen van bronnen’ benadrukt door de 
toevoeging van minder of helemaal niet relevante bronnen. Dit kan eveneens hebben gezorgd voor een 
toegenomen belasting omdat de leerlingen hun aandacht te veel moesten verdelen (Martens, 2007). 
Ten slotte ook nog een bedenking over de beschikbare tijd. In dit onderzoek werd verwacht van de 
leerlingen dat ze binnen de toegewezen tijd hun opdracht afronden. Uit onderzoek blijkt dat de 
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cognitieve last beïnvloed wordt door het feit dat leerlingen niet zelf hun tempo mogen bepalen 
(Segers, 2008). Het tempo waarmee de instructies worden aangeboden en de ruimte die leerlingen 
krijgen om dit (mee) te bepalen is van cruciaal belang (Martens, 2007). 
 
Uit dit onderzoek is gebleken dat het bieden van structuur en begeleiding aan BSO-leerlingen 
middels webquests blijkt te kunnen bijdragen tot betere prestaties. Wat betreft de webquest is gebleken 
dat deze tool werkelijk motiverend werkt bij de leerlingen, ook al wordt de aangeboden instructie 
(nog) niet optimaal benut. Toch is de positieve evolutie van de resultaten, in het bijzonder wat betreft 
de inhoudelijke kwaliteit van de opdrachten, erg aanmoedigend. Het ontwerpen en inzetten van de 
webquest voor het aanbieden van IPS-instructie bleek bovendien heel flexibel te verlopen en het 
voordeel te bieden van een hele taak benadering waarin afzonderlijke aspecten van de IPS-
vaardigheden kunnen worden aangeleerd en ingeoefend. Verder onderzoek in de toepassing van de 
webquest ter instructie en ondersteuning van IPS-vaardigheden lijkt in dit licht wenselijk. 
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Bijlagen 
Bijlage 1.1.: voorbeeld van opdracht voor de controle groep 
Internetopdracht: hooliganisme 
 
Deel 1: Opdracht: schrijven van een tekst over hooliganisme 
 
In deze opdracht zoek je antwoorden op volgende onderzoeksvragen: 
 Wat is hooliganisme?  
 Waar komt dit fenomeen vandaan?  
 Wie is een hooligan? (Soorten hooligans) 
 Welke preventieve (om te vermijden dat iets gebeurt) maatregelen worden er genomen tegen hooliganisme? 
 Welke repressieve (als straf voor iets dat gebeurd is) maatregelen worden er genomen tegen hooliganisme? 
 Wat is het effect van deze maatregelen? Werken ze of niet? 
 
Voor je opdracht kan je kiezen uit deze bronnen. 
(LET OP: voor deel 2 van deze opdracht hou je bij welke bronnen je hebt gebruikt). 
 
1. http://www.kennislink.nl/publicaties/hooligans-niet-weg-te-slaan 
2. http://retro.nrc.nl/W2/Lab/Profiel/Straatgeweld/voetbalgeweld.html 
3. http://www.footballsupporters.info/NL/bibliotheek.htm 
4. http://gevaarbeheersing.homestead.com/euro2004.html 
5. http://www.cot.nl/nl/productmenu/Rapporten/Hooligans%20en%20fanatieke%20supporters.pdf 
6. http://www.civ-voetbal.com/voorscholieren/brochure.html 
7. http://nl.wikipedia.org/wiki/Voetbalsteward 
8. http://nl.wikipedia.org/wiki/Hooliganisme 
9. http://sport.infonu.nl/voetbal/32233-wat-zijn-voetbalvandalisme-en-hooliganisme.html 
10. http://www.wimblog.be/football-hooligans-international/ 
 
Hieronder vind je een schrijfkader. Dit is een algemene structuur om de informatie in te schrijven die je gekozen hebt uit 
de bronnen. Het is de bedoeling dan je in eigen woorden de tekst verder aanvult waar er ‘…..’ staan. Je mag de 
zinsbouw aanpassen als je dat wil. Zorg er wel voor dat je zo volledig mogelijk antwoordt. 
 
Hooliganisme 
 
Hooliganisme is ….. 
Hooliganisme komt uit…. 
Er zijn verschillende soorten hooligans. Deze soorten zijn:…. 
 
Om te vermijden dat er geweld ontstaat tijdens voetbalmatches worden volgende maatregelen genomen:…. 
Wanneer hooligans toch geweld plegen tijdens een voetbalmatch, dan kunnen ze op volgende manier gestraft worden:….. 
De effecten van deze maatregelen zijn….. 
 
Zelf denk ik het volgende van hooligans en hun geweld:….. 
Men zou dit beter op deze manier aanpakken:….. 
 
 
Deel 2: kiezen van informatiebronnen 
Geef aan in de tabel hieronder welke bronnen je hebt gekozen voor je opdracht en waarom je dit hebt gedaan. 
Je mag rijen toevoegen indien nodig. 
 
Ik heb gekozen voor deze bronnen Want 
Knip-en-plak hieronder het URL adres van elke gebruikte website. Schrijf hier kort waarom je voor deze bron hebt gekozen. 
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Bijlage 1.2.: voorbeeld van opdracht voor de experimentele groep 
 
Internetopdracht: auto en energie 
Lees eerst alles over deze opdracht. Let op: deze taak bestaat uit 2 delen! 
 
Deel 1: Opdracht: schrijven van een tekst over auto en energie 
In je opdracht geef je antwoorden op volgende onderzoeksvragen: 
 
 Wat zijn alternatieve of 'groene' brandstoffen?  
 Waarom is het nodig dat deze brandstoffen zo snel mogelijk worden geproduceerd en verkocht?  
 Wat zijn de verschillende soorten alternatieve brandstoffen?  
 Wat zijn de voordelen van deze alternatieven?  
 Wat zijn de nadelen van deze alternatieven?  
 Wat lijkt jou de beste oplossing, en waarom? 
 
Je kan antwoorden vinden op deze vragen in de bronnen van de webquest. 
Hieronder vind je een schrijfkader. Dit is een algemene structuur om de informatie in te schrijven die je gekozen hebt uit 
de bronnen. Het is de bedoeling dan je in eigen woorden de tekst verder aanvult waar er ‘…..’ staan. Je mag de 
zinsbouw aanpassen als je wil. Zorg er wel voor dat je zo volledig mogelijk antwoordt. Hou rekening met de tips in de map 
werkwijze! 
Auto en energie 
 
Het is nodig om andere energiebronnen te vinden voor (auto)verkeer want…. 
Eén mogelijk oplossing is een hybride auto. Dit is een auto die…. 
Voordelen van een hybride wagen zijn…. 
Nadelen van een hybride wagen zijn…. 
 
Er zijn nog andere oplossingen, zoals…. (geef een korte beschrijving van de alternatieve + de belangrijkste voor- en 
nadelen). 
 
Conclusie: 
Het zoeken naar alternatieve brandstoffen is bedoeld om de problemen op te lossen rond…. 
De meest bruikbare oplossingen zijn…. 
De beste oplossingen lijkt…. te zijn want…. 
 
 
Deel 2: Kiezen van informatiebronnen 
Geef aan in de tabel hieronder welke bronnen uit de webquest je hebt gekozen voor je opdracht en waarom je dit hebt 
gedaan. Je mag rijen toevoegen indien nodig. 
 
Ik heb gekozen voor deze bronnen Want 
Knip-en-plak hieronder het URL adres van elke gebruikte website. Schrijf kort waarom je voor deze bron hebt gekozen: 
 zie werkwijze. 
  
  
  
  
  
  
Volgens mij is/zijn deze bron(nen) niet (helemaal) goed voor 
deze opdracht: 
Want 
  
  
  
 
In de map beoordeling van de webquest vind je een tabel waarmee je kan nagaan of je je opdracht hebt gemaakt zoals het 
moet. Kijk je opdracht nu eens goed na! 
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Bijlage 2: voorbeeld van kennistoets (hier: voor opdracht 1) 
 
Naam: 
Klas:  
 
Toets ‘uiterlijk’: duid 1 antwoord aan per vraag. 
 
1. Meisjes hebben evenveel problemen met hun uiterlijk als jongens 
 ja, het is waar, maar ze hebben problemen met andere zaken dan jongens 
 ja, het is waar, en het gaat over dezelfde zaken 
 neen, het is niet waar; meisjes hebben meer problemen met hun uiterlijk dan jongens 
 neen, het is niet waar; jongens hebben meer problemen met hun uiterlijk dan meisjes. 
 
2. Wanneer je jezelf onaantrekkelijk vindt… 
 ben je eigenlijk nog veel lelijker voor de andere mensen 
 zien de andere mensen soms die fouten niet eens 
 zie je nog meer hoe lelijk andere mensen kunnen zijn 
 dan is het ook wel zo dat je lelijk bent. 
 
3. Welke vorm van plastische chirurgie is de minst verantwoord? 
 een borstverkleining voor een vrouw die rugpijn heeft 
 flaporen wegwerken omdat ze pijn doen wanneer je erop ligt 
 een grote neus verkleinen omdat iedereen je zwaar pest 
 een liposuctie (vet laten wegzuigen) van je buik omdat je kleding te hard spant 
 
4. De look van de jongeren wordt bepaald door 
 de familie 
 bij meisjes, vooral de merkkledij 
 bij jongens, vooral de merkkledij 
 niets; ze bepalen zelf hoe ze eruit willen zien 
 
5. Wat betreft het gewicht… 
 zowel jongens en meisjes vinden zichzelf vaak te dik 
 meisjes willen graag even mager zijn als modellen 
 jongens willen graag wat bijkomen, vooral rond de borstkast 
 het ideaalbeeld uit de media heeft geen invloed op de jongeren 
 
6. Welke uitspraak over de puberteit is NIET juist 
 ouders en familie worden minder belangrijk 
 adolescenten hebben het gevoel dat ze het middelpunt te zijn van de aandacht van andere 
personen 
 adolescentie/puberteit is afgelopen rond 16 jaar 
 adolescenten hebben andere basisbehoeften dan kinderen en volwassenen 
 
7. Body Dysmorphic Disorder (BDD) is een ziekte die veroorzaakt is door 
 een aangeboren, erfelijke ziekte die zich ontwikkeld tijdens de puberteit 
 te veel plastische chirurgie te hebben laten uitvoeren 
 een verkeerd beeld van zichzelf dat gevormd wordt door de hersenen 
 te veel op dieet te gaan 
 
8. Jongeren worden geholpen in hun problemen rond uiterlijk door 
 zichzelf te blijven vergelijken met anderen om zich steeds aan te passen 
 tijdelijk troost te zoeken in drugs en alcohol 
 de eigen goede en slechte kanten te leren kennen 
 er zeker niet over te praten met anderen 
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9. Anabolen zijn hormonen die: 
 normaal gezien niet aanwezig zijn in het lichaam 
 allen maar kunstmatig geproduceerd zijn en via spuitjes kunnen worden opgenomen 
 alleen via pillen kunnen worden opgenomen 
 natuurlijk aanwezig zijn in het lichaam maar ook via externe wegen kunnen worden opgenomen. 
 
10. ‘Anabool’ betekent 
 spierversterkend 
 weefsel opbouwend 
 genezend 
 typisch mannelijk 
 
11. Testosteron is een hormoon die: 
 alleen bij mannen wordt aangemaakt 
 alleen bij vrouwen wordt aangemaakt 
 bij zowel mannen als vrouwen wordt aangemaakt 
 alleen tijdens de puberteit bij mannen en vrouwen wordt aangemaakt 
 
12. Welke zin over de handel in steroïden is NIET juist 
 er is een goed zicht op de hormonenhandel dankzij het gebruik van internet 
 pakjes van koerierbedrijven (bv DHL, TNT,…) worden niet gecontroleerd in luchthavens 
 jongeren tussen 14 en 18 jaar kunnen ook dergelijke hormonen kopen 
 vrouwen gebruiken spierversterkers om af te vallen 
 
13. Het juiste gevolgen van het nemen van anabolen is: 
 je ontwikkelt spiermassa en wordt socialer 
 je ontwikkelt spiermassa en groeit sneller 
 het stopt je groei 
 het beschermt je hart tegen ziekten 
 
14. Jongeren slikken anabolen omdat ze 
 willen wakker blijven wanneer ze uitgaan 
 geen zin hebben om intensief te trainen 
 minder depressief willen zijn 
 blij zijn 
 
15. Het gebruik van anabolen is in alle gevallen bij wet verboden 
 dit is waar, want het is een illegaal geproduceerd middel 
 dit is waar, maar alleen in de sport 
 dit is niet waar, het gebruik ervan is medisch toegelaten in sommige gevallen 
 dit is niet waar, het is alleen verboden voor minderjarige jongeren. 
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Bijlage 3: IPS- Likertschalen (betrouwbaarheid, systematiek en regulatie) 
 
NAAM: Klas: 
 
Wanneer ik werk aan een internetopdracht … 
 
 Nooit Meestal niet 
Meestal 
wel Altijd 
Weet 
niet 
1. Ik kijk na wie de auteur(s) van een website is/zijn voor ik de 
informatie gebruik. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
2. Om te bepalen welke site ik open, kijk ik naar de URL (webadres). Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
3. Ik kijk of de site up-to-date is voordat ik de informatie gebruik. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
4. Ik houd in de gaten of gevonden informatie elkaar tegenspreekt. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
5. Ik kan aan de URL zien of een site betrouwbaar is. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
6. Voordat ik een site open, bepaal ik de betrouwbaarheid ervan.  Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
7. Ik zorg dat ik alle relevante informatie op een goede manier orden. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
8. Ik gebruik trefwoorden om informatie te zoeken in de bronnen. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
9. Ik houd altijd bij welke trefwoorden ik heb gebruikt. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
10. Op gebieden waar ik weinig van weet, zoek ik eerst globaal 
(algemeen) en daarna gericht. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
11. Ik ga na of gevonden informatie met andere informatie overlapt.  Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
12. Ik geef de informatie georganiseerd en gerangschikt weer. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
13. Ik probeer tijdens het zoeken naar informatie steeds een overzicht 
over het zoekproces te houden. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
14. Aan het eind controleer ik nog een keer of ik alle nodigde informatie 
heb. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
15. Ik werk meestal gewoon door en zie wel hoe ver ik kom. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
16. Ik zet een plan uit voor welke informatie ik waar ga zoeken. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
17. Ik werk volgens een vooraf opgezet plan bij het zoeken, het 
selecteren (kiezen) en het verwerken van informatie. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
18. Ik ga bewust na wat ik nog niet weet in verband met de opdracht. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
19. Ik zoek informatie gewoon door het te doen, en denk er niet teveel 
over na. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
20. Ik maak een overzicht (bijv. een lijst of een schema) van de 
informatie die ik moet zoeken. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
21. Ik stel een lijst op met stappen die ik moet doorlopen. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
22. Ik kijk het raadplegen van een site steeds na welke informatie er 
nog ontbreek. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
23. Ik ga bewust na wat ik zelf al weet over de opdracht / het 
onderwerp. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
24. Ik hou de tijd in het oog bij de uitvoering van de taak. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
25. Ik ga vooral intuïtief (op het gevoel) te werk waarbij ik geen 
voorbedacht plan gebruik  Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
26. Ik houd het gewenste eindproduct steeds in gedachten. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
27. Ik controleer regelmatig of ik op de goede manier aan het zoeken 
ben. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
28. Ik ga bewust na of er iets fout is gegaan, dat een eventuele 
volgende keer beter kan. Nooit  □ □ □ □  Altijd □ 
29. Ik beoordeel achteraf wat er goed en fout ging in het zoekproces. Nooit  □ □ □ □  Altijd  □ 
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Bijlage 4: Schaal voor procesevaluatie en vragenlijsten 
 
Naam: ……………………………………………… Klas: ……………… 
 
Vraag Vind ik 
helemaal 
NIET waar! 
Vind ik niet 
echt waar. 
 
Vind ik 
eigenlijk 
wel waar. 
Vind ik 
helemaal 
waar! 
1.  Ik vond het een leuke opdracht om te doen.     
2.  Het was duidelijk wat ik moest afgeven op het einde van de opdracht.     
3.  Ik vond het een moeilijke opdracht     
4.  De opdracht zei me duidelijk wat ik allemaal moest doen, welke stappen ik moest zetten.     
5.  Ik heb geen enkel probleem gehad bij het maken van de opdracht.     
6.  Ik heb alles gedaan wat werd gevraagd in de opdracht.     
7. Ik vond het moeilijk om informatie te vinden.     
8.  Ik vond het moeilijk om informatie uit te kiezen.     
9.  Ik was er zeker van dat de informatie die ik uitgekozen heb de juiste was voor deze opdracht.     
10.  Het was voor mij duidelijk waarop ik moest letten bij het maken van de opdracht.     
11.  Ik vond het gemakkelijk om de informatie in het schrijfkader te zetten.     
12. Ik heb zoveel mogelijk in mijn eigen woorden gezegd.     
13. Ik vond het moeilijk om op te schrijven waarom ik voor bepaalde bronnen heb gekozen.     
14. Ik wist heel vlug waarover ik mijn opdracht ging schrijven.     
15. Ik wist niet zo goed wanneer de opdracht goed genoeg was om het in te dienen.     
 
 Niets Een beetje Veel Alles 
16. Ik heb de informatie uit de webquests gelezen.     
17. Ik heb de informatie uit de webquests begrepen.     
18. Ik heb de informatie uit de webquests gebruikt om mijn opdrachten te maken.     
 
Dit vond ik GOED aan deze opdracht: ……………………………………………………………………………….…………………… 
……………………………………………………………………………………………………………………………………….……………… 
 
Dit vond ik NIET zo goed aan deze opdracht: ………………………...………………………………………………….……………… 
……………………………………………………………………………..…………………………………………………….…………………. 
